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Frithjof Grell
Über die (Un-)Möglichkeit, Früherziehung
durch Selbstbildung zu ersetzen
Es ist viel mehr schon entdeckt, als man glaubt.
(Goethe, Maximen und Reflexionen)
Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht den Begriff der ‚Selbstbildung‘, einen ‚Aus-
gangspunkt‘ der meisten ‚modernen‘ frühpädagogischen Ansätze. Auf der Grundlage ei-
ner historisch-systematischen Rekonstruktion des Problems der kindlichen Selbstbildung
und seiner Behandlung bei Rousseau, Fröbel und Montessori werden aktuelle Selbstbil-
dungsansätze kritisch beleuchtet. Weil sie im Gegensatz zur ‚klassischen‘ Elementarpäd-
agogik die bildungstheoretisch zentrale Frage nach den ‚ersten‘ und ‚elementaren‘ Ge-
genständen der frühkindlichen Bildung kaum reflektieren, sind ‚moderne‘ Selbstbildungs-
ansätze wenig geeignet, die theoretischen und praktischen Aufgaben einer Pädagogik
der frühen Kindheit angemessen zu beschreiben und zu bearbeiten.
1. ‚Selbstbildung‘: ‚Ausgangspunkt‘ einer ‚innovativen‘ Pädagogik
der frühen Kindheit?
Die Idee der Selbstbildung des Kindes hat in der Pädagogik der frühen Kindheit Kon-
junktur. Im Anschluss, teils auch in gewollter Distanz zur „klassischen“ Elementarpäd-
agogik (vgl. Schäfer 2005, S. 33ff.; Fthenakis 2003, S. 24ff.) stellt das Bild des ‚sich
selbst‘ bildenden Kindes einen anthropologischen, bildungstheoretischen und praktisch-
konzeptuellen ‚Ausgangspunkt‘ der meisten „modernen“ frühpädagogischen Ansätze
dar (vgl. Neumann 2006; Knauf 2006; Knauf/Düx/Schlüter 2008). Wie unterschiedlich
sich Reggio-Pädagogik, Situationsansatz, Offener Kindergarten, Waldkindergarten etc.
und auch einige der neuen (deutschen) Bildungspläne für den Elementarbereich äußer-
lich präsentieren mögen, ausgehend vom Selbstbildungsgedanken sind ihnen eine Reihe
von bestimmten Vorstellungen gemeinsam:
Subjektperspektive● . Als ‚Ausgangspunkt‘ der pädagogischen Theorie und Praxis gilt
die Übernahme der Perspektive des Kindes (‚Akteur‘). Das Kind soll primär als han-
delndes (‚sich selbst bildendes‘) Subjekt und weniger als ein zu behandelndes (‚zu
erziehendes‘) Objekt wahrgenommen und respektiert werden.
Selbsttätigkeit● . Der Subjektperspektive entspricht eine starke Akzentuierung der
Selbsttätigkeit, verstanden als Fähigkeiten des Kleinkindes, sich Umwelt eigenaktiv
aneignen und zumAufbau seiner Person nutzen zu können.
Umweltbedeutung.● Als praktische Konsequenz wird die Forderung genannt, dem
Kind möglichst ‚anregende‘ und ‚abwechslungsreiche‘ Umwelten mit ‚interessan-
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ten‘ Lerngelegenheiten anzubieten, in denen das Kind seine Selbstbildungspoten-
ziale ‚selbst‘ optimal nutzen und entfalten kann.
Lernpartnerschaften● . Dem entspricht ein Verständnis von Erziehung als ‚Beglei-
tung‘ von Bildungs- und Lernprozessen, an denen Kinder und pädagogische Fach-
kräfte als (mehr oder minder) gleichberechtigte ‚Lernpartner‘ wechselseitig (‚ko-
konstruktiv‘) beteiligt und zu beteiligen sind.
Herrschaftskritik● . In mehr oder weniger deutlicher Ausprägung sind Selbstbildungs-
ansätze von herrschaftskritischenMotiven bestimmt. „Es geht darum, weniger Kont-
rolle auszuüben, und nicht mehr, Macht abzugeben und nicht zu gewinnen“ (Gop-
nik/Kuhl/Meltzoff 2003, S. 235).
Das klingt alles recht sympathisch und kinderfreundlich. Aber das klingt nur so. Denn
kinderfreundlich sind Selbstbildungsansätze nicht, zumindest sind sie das nicht für alle
und zu allen Kindern aus allen sozialen Schichten. Wie ich im Folgenden zu zeigen ver-
suche, ist der keineswegs neue Gedanke der Selbstbildung grundsätzlich nicht geeignet,
theoretische und praktische Aufgaben der Pädagogik der Frühen Kindheit adäquat zu
beschreiben, zu erforschen oder zu bearbeiten. Anders als es ihr Selbstverständnis nahe
legt, stellen Selbstbildungsansätze – so die These – keine „innovative“, durch eine „ver-
änderte Bildungsphilosophie“ grundlegend erneuerte Frühpädagogik (Fthenakis 2003,
S. 29), sondern im Gegenteil eine entschiedene Verkürzung elementarpädagogischer
Problemstellungen, ihrer theoretischen Aufgaben und praktischen Herausforderungen
dar.
2. Zur Rekonstruktion des pädagogischen Problems
der kindlichen Selbstbildung
Die Idee der Selbstbildung ist sehr alt, ja man kann sagen, Bildung und Selbstbildung
waren schon immer fast identische und beinahe austauschbare Begriffe. Dass Lernen
ein aktiverVorgang ist, der Selbsttätigkeit bedingt und voraussetzt, weil er von der Auf-
merksamkeit, dem Interesse und der Lernbereitschaft des lernenden Subjekts abhängt,
gilt in allen Lehrtraditionen der griechischen und lateinischen Antike, des Konfuzianis-
mus und des Judentums beinahe als pädagogischer Allgemeinplatz. Gerungen und ge-
stritten wurde um die Frage, wie und ob überhauptAufmerksamkeit, Interesse und Lern-
bereitschaft durch den Lehrer erzeugt, angeregt oder gesteigert werden kann, aber nie-
mals darum, dass der Lernende grundsätzlich immer nur selbst aktiv lernen kann und
muss.
In der Geschichte der Pädagogik der frühen Kindheit markiert Rousseaus Émile ou
de l’èducation (1762) eine entscheidende Zäsur. Bis Rousseau (1712 – 1778) hatte man
die Fähigkeit, zu lernen und sich zu bilden, nur dem erwachsenen Menschen zugebilligt,
zugetraut und zugemutet. Das änderte sich mit Rousseau:
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„…avant de parler, avant que d’entendre il s’instruit déjà – ehe das Kind noch redet,
ehe es noch versteht, lernt es schon“ (Rousseau 1969, S. 281).
Man hat wohl zu allen Zeiten bemerkt, dass Säuglinge von sich aus höchst aktiveWesen
sind, allerdings ohne dem eine allzu große Bedeutung beizumessen. So war es bekannt-
lich noch im 18. Jahrhundert üblich, Säuglinge bis zur Bewegungsunfähigkeit fest in
Tücher einzuwickeln. Die aus heutiger Sicht zunächst barbarisch anmutende Praxis war
keineswegs Ausdruck von Lieblosigkeit, Bequemlichkeit oder Hartherzigkeit (so die
bekannte These von De Mause 1977): Man hatte vielmehr Angst um die Kinder, man
fürchtete, sie könnten sich verletzten, oder ihr Bewegungsdrang könnte ihnen gar das
Leben kosten. Die Einwicklung (sie ging der ‚Ent-wicklung‘ biographisch und histo-
risch voraus) sollte das Kind vor sich selbst schützen.
Trotz der angesichts einer exorbitant hohen Kindersterblichkeit nur zu verständli-
chen Besorgnis opponiert Rousseau entschieden gegen die Praxis des Wickelns und die
damalige Lehrmeinung (vgl. Bloch 1974).
„Es (das Kleinkind, F.G.) will alles berühren, alles betasten; widersetzt Euch nicht
dieser Unruhe! Sie vermittelt ihm eine sehr notwendige Lehre. Es lernt auf diese
Weise dieWärme, die Kälte, dieWeichheit, die Schwere, die Leichtigkeit der Körper
kennen, ihre Größe, ihre Gestalt und alle ihre Sinnesqualitäten beurteilen, indem es
sie betrachtet, befühlt, behorcht (…)“ (Rousseau 1969, S. 284).
Rousseaus originäre Entdeckung beruht auf der Erkenntnis, dass die ‚Unruhe‘ des Klein-
kindes eine fundamentale Bedeutung und grundlegende Funktion im Zusammenhang
mit der besonderen biologisch-anthropologischen Organisation des Menschen hat: Sie
ist Bedingung und Voraussetzung für jene notwendigen und möglichen Lernprozesse,
die das Leben und Überleben des Menschen als Individuum und Gattung sichern.
Nur wenige Jahre zuvor hatte Rousseau imDiscours sur l’inégalité (1754) den Men-
schen als ein Lebewesen rekonstruiert, das nur höchst unzureichend mit angeborenen
Verhaltensmustern ausgestattet ist (vgl. Figal 1989). Der Mensch hat kaum Instinkte,
die sein Verhalten hinreichend regulieren und so sein Überleben sichern.Abgesehen von
einigen angeborenen vegetativen Grundfunktionen müssen Menschen ausnahmslos al-
les, was sie zum Leben und Überleben brauchen, erst lernen – aber sie können es eben
auch lernen. Die Bedingung der Möglichkeit, dass Menschen das, was sie lernen müs-
sen, auch lernen können, ist nach Rousseau durch eine „sehr spezifische Eigenschaft“
(qualité très spécifique) der biologisch-anthropologischen Verfassung (constitution) des
Menschen gegeben, die er als Fähigkeit bestimmt, bildsam zu sein (faculté de se perfec-
tionner) (Rousseau 1984, S. 102; vgl. dazu Benner 1995).
DerAusdruck perfectibilité (Rousseau 1984, S. 102, 126, 166), den Rousseau in die-
sem Zusammenhang in die französische Sprache einführt, ist aufgrund seiner teleologi-
schen Implikationen nicht besonders glücklich gewählt (Grell 1996, S. 280ff.). Mit dem
Begriff der Bildsamkeit hat erst Johann Friedrich Herbart (1776–1841) eine (im Deut-
schen) sehr genaue Bezeichnung gefunden.
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Im Gedächtnis der Allgemeinen Erziehungswissenschaft ist dieser „Grundbegriff der
Pädagogik“, der nach Herbart „ein Übergehen von der Unbestimmtheit zur Festigkeit
bezeichnet“ (Herbart 1997, S. 186; vgl. dazu Buck 1985, S. 72ff. und 135ff.), nach wie
vor präsent (vgl. Buck 1984; Böhm 1988; Benner/Brüggen 2004). Aus der Pädagogik
der frühen Kindheit ist er dagegen merkwürdigerweise spurlos verschwunden. Merk-
würdig ist die begriffliche Lücke vor allem deshalb, weil gerade die experimentelle Ent-
wicklungspsychologie unserer Tage die forschungsmethodischen Voraussetzungen da-
für geschaffen hat, den im Begriff der Bildsamkeit bildungsphilosophisch repräsentier-
ten wechselseitigen Zusammenhang von ‚Spontaneität‘ und ‚Rezeptivität‘ (J. G. Fichte),
von selbsttätiger ‚Aneignung‘ und äußerer ‚Anregung‘ (W. v. Humboldt), in neuerer
Diktion von ‚Anlage‘ und ‚Umwelt‘ am Ursprung und zeitlichen Beginn der kindlichen
Bildungsbiographie genau zu studieren.
Man lese etwa Lise Eliots BuchWhat’s Going on in There? How the Brain and Mind
Develop in the First Five Years of Life (dt.Was geht da drinnen vor. Die Gehirnentwick-
lung in den ersten fünf Lebensjahren, 2002), um einen plastischen Eindruck davon zu
gewinnen, in welch erstaunlichem Maße bereits Säuglinge eigene Präferenzen nutzen,
um neue Sinnesdaten zu ordnen und zu kategorisieren. Die moderne entwicklungspsy-
chologische Forschung zeigt aber eben auch, dass beispielsweise schon neun Monate
alte Kinder (deutlich vor ihren erstenWortäußerungen) besser in der Lage sind, z.B. Ha-
sen von Schweinen zu unterscheiden, wenn die Beispiele zuvor sprachlich benannt
(– „ein Hase“ –) wurden – was zeigt, „dass sprachliche Benennungen schon sehr früh-
zeitig Einfluss auf kindliche Kategorisierungen nehmen“ (Weinert 2005, S. 9).
Die Bildsamkeit des Kleinkindes, das zeigen die Versuche sehr deutlich, ist etwas
anderes als Bildbarkeit und passive Formbarkeit (vgl. Tenorth 2006b). Kinder sind
keine Wachsklumpen, die von Umwelteindrücken und Sozialisationserfahrungen all-
mählich zu Menschen geformt werden. Sie sind im Gegenteil höchst lebendige und ak-
tive Wesen, die die Signale, die sie aus der Umwelt über ihre Sinne empfangen, mit
Hilfe von auch heute noch nicht restlos verstandenen (vgl. Weinert 2005, S. 9) geneti-
schen Programmen eigenaktiv verarbeiten und sich so in ständiger Interaktion mit der
Umwelt fortschreitend selbst aufbauen, sich (in diesem Sinne) selbst bilden und kon-
struieren. Bereits Maria Montessori spricht in diesem Zusammenhang vom Kind als
Konstrukteur (construtore) und Baumeister seiner selbst (l’architetto di se stesso) (Mon-
tessori 1972, S. 13ff., S. 152).
Voraussetzung und Bedingung für diese ‚Bautätigkeit‘ ist die spontane kindlicheAk-
tivität. DieAktivität des Kindes ist aber aus sich heraus weitgehend ziellos, richtungslos
und „unbestimmt“ (Herbart). Und das, nämlich von sich aus richtungslos und unbe-
stimmt, muss sie auch sein. Das Kind, bzw. das Wahrnehmungsverarbeitungsprogramm
in ihm, kann nicht wissen, dass es beispielsweise einmal Japanisch lernen muss, weil
der kindliche Träger des Programms zufällig in Japan geboren wurde. Gerade weil die
jeweiligen Umweltbedingungen unbekannt sind, richtet sich die Neugierde auf alles,
was die Sinne des Kindes affiziert und seine Aufmerksamkeit bindet. Auch hier hat be-
reits Montessori den treffenden Begriff gefunden: Sie spricht vom „absorbierenden
Geist“ (mente assorbente, absorbing mind) des Kindes (Montessori 1972).
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Kleinkinder ‚absorbieren‘, d.h. sie lernen immer, ob die Erwachsenen das wollen oder
nicht. Sie lernen, weil sie darauf programmiert sind zu lernen. Aber auch das zei-
gen die Versuche: Gerade weil Kleinkinder ständig lernen, sind sie auf stabile und
verlässliche Umwelterfahrungen angewiesen und ist ihre Entwicklung zugleich so
fragil und gefährdet. So sollten Eltern oder Erzieher nicht etwa glauben, dass die Deut-
lichkeit ihrer eigenen Sprache und die Klarheit ihrer sprachlichen Unterscheidun-
gen für die Qualität der Sprach- und Denkentwicklung ihrer Kindes gleichgültig sind
(vgl. den Beitrag von McElvany in diesem Heft). Zumal unter komplexen Umwelt-
bedingungen ist das Kind auf geordnete Umweltbedingungen und ordnende Struktu-
ren angewiesen, die seine Lernprozesse sichern und stützen und so erst die Ausbildung
all jener Kompetenzen ermöglichen, die es für sein Leben in einer zuvor unbekann-
ten Umwelt unbedingt braucht und benötigt: Gerade weil sich Kinder von Geburt an
‚selbst bilden‘, muss ihre Umwelt (in der Regel die Eltern) auf ihre Selbsttätigkeit
„reagieren“ (Liegle 2003, S. 23ff.; Liegle 2006, S. 35ff.). Und gerade weil sich Kin-
der (in diesem Sinne) ‚selbst bilden‘, benötigen sie Erziehung, im Sinne einer akti-
ven, bewussten und gewollten Gestaltung der kindlichen Lebensumstände und seiner
Erfahrungswelt.
Je le répète: l’éducation de l’homme commence à sa naissance; avant de parler, avant
que d’entendre il s’instruit déjà. Ich wiederhole es: Die Erziehung des Menschen be-
ginnt mit der Geburt: [denn, F.G.] ehe er spricht, ehe er hört, lernt er schon (Rous-
seau 1969, S. 281).
Die Aufdeckung des wechselseitigen Bezugs zwischen der frühen Bildungstätigkeit des
Kindes und der aus diesem Grunde ‚mit der Geburt‘ einsetzenden Erziehungstätigkeit
der Erwachsenen war Rousseaus wohl bedeutendste pädagogische Entdeckung. Trotz
seiner eindringlichen Mahnung – je le répète! – ist sie bis heute nicht immer verstanden
worden. Erst dadurch wurde dieAuswahl undAnordnung der zeitlich und sachlich ‚ers-
ten‘, der ‚elementaren‘ Gegenstände der kindlichen Erfahrungswelt überhaupt als das
zentrale Problem und die grundlegendeAufgabe einer ‚ersten‘ und ‚elementaren‘ Erzie-
hung sichtbar (vgl. etwa Campe 1785). In unmittelbarer zeitlicher und sachlicher Paral-
lele zur Herausbildung der „modernen europäischen Pädagogik“ (Blankertz 1982,
S. 69ff.) entsteht am „Beginn der modernen Erziehungsreflexion“ (Tenorth 2006a) zu-
gleich ihre erste Teildisziplin: Elementarpädagogik.
3. Das Problem der kindlichen Selbstbildung
in der klassischen Elementarpädagogik
Die (klassische) Elementarpädagogik hat viel geleistet, um die Wechselwirkung zwi-
schen der selbsttätig-konstruierenden Spontaneität des Kindes („Selbstbildung“) und
der strukturierenden und ordnenden Tätigkeit der Erwachsenen („Erziehung“) heraus-
zuarbeiten und die dazugehörigen Begriffe und Vorstellungen zu klären. Und sie hat
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viel, um nicht zu sagen ihre ganze Aufmerksamkeit, auf diese eine, die elementarpäd-
agogisch entscheidende Frage gerichtet, auf welche Weise die Umwelt des Kindes – zu
der auch die Erwachsenen selbst gehören! – geordnet und gestaltet werden muss, damit
die sinnvolle Selbstbildung des Kindes und später einmal wirkliche Selbstbildung ‚in
Freiheit und Selbstbestimmung‘ (Fröbel) ermöglicht werden kann.
Rousseau selbst entwirft im Émile ein „wohlgeordnetes“ (v. Hentig 2003) pädagogi-
sches Arrangement, das es dem Kind ermöglicht, in einer stufenförmig aufsteigenden
Linie Weltverhältnisse zunehmend differenziert zu erfassen (vgl. Grell 1992). Bildung
ist bei Rousseau konsequenterweise nicht mehr auf die ‚höhere‘ Bildung des Jugendli-
chen und Erwachsenen beschränkt, sondern ist – unabhängig vomAlter – grundsätzlich
auf alle bildenden Wechselwirkungen zwischen Mensch und Welt bezogen. Im Unter-
schied zu Büchern als primärem Gegenstand der höheren (und ‚eigentlichen‘) Bildung
bilden beim kleinen, noch leseunkundigen Kind ausgewählteGegenstände das entwick-
lungsgemäße Material seiner Selbst-Bildung.
„Auch wenn das Kind keine Bücher studiert, bleibt sein Gedächtnis darum nicht mü-
ßig. Alles, was es sieht, alles, was es hört, beeindruckt es, und es erinnert sich des-
sen; es merkt sich die Handlungen, die Gespräche der Leute, und alles, was es um-
gibt, ist das Buch, aus welchem es, ohne daran zu denken, sein Gedächtnis bereichert
(…). In der Wahl dieser Gegenstände, im Bemühen, ihm unaufhörlich diejenigen zu
zeigen (présenter), die es kennen soll, ihm diejenigen zu verbergen, die es nicht ken-
nen soll, besteht die wahre Kunst, die erste seiner Fähigkeiten auszubilden (le véri-
table art, de cultiver la première de ses facultés)“ (Rousseau 1988, S. 609; Rousseau
1964, S. 580f.).
Wenn Wilhelm von Humboldt (1767–1835) mit Recht als der erste Theoretiker der mo-
dernen Schule bezeichnet werden kann (Diederich/Tenorth 1997, S. 30ff.), dann ist
Friedrich Fröbel (1782–1852) aus denselben Gründen der erste und bis heute vielleicht
bedeutendste Theoretiker ihrer ersten, der Schule noch vorgeordneten ‚Stufe‘. Mit dem
‚Kindergarten‘ (‚Anstalt zur Pflege des schaffenden Tätigkeitstriebes und des Selbsttuns
der Kindheit‘, 1840) entwirft und erprobt (!) Fröbel nicht nur erstmals die Idee eines ei-
genständigen Bildungsraums für die „Bildung (!) der Kinder vor dem schulfähigen Al-
ter“ (Fröbel 1839; vgl. Erning/Gebel 2001). Bei Fröbel findet man zugleich zum ersten
(und in dieser Vollständigkeit bis heute einzigen) Mal die Unterscheidung der systema-
tisch wesentlichen Dimensionen einer Pädagogik der frühen Kindheit als einer umfas-
senden „kulturellen Aufgabe“ (Krappmann 1996). Fröbels theoretische und praktische
Anstrengungen betreffen:
bildungstheoretisch-anthropologische● Reflexionen zu Begriff, Stellung und Struktur
der ‚elementaren‘ Bildung in einer Theorie ‚allgemeiner Menschenbildung‘: „Ele-
mentar-Bildung, (…) die welche jeder anderen (…) Bildung zum Grunde liegt, sie
begründet. Elementare Bildung, begründende Bildung, allgemein menschliche Bil-
dung wäre also gleichbedeutend (…)“ (Fröbel 1837, Abs. 147)
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Überlegungen zur● gesellschaftspolitischen Notwendigkeit und Funktion ‚allgemei-
ner‘ und ‚elementarer‘ Bildung im Kontext moderner Gesellschaften
die Stellung und Bedeutung der Familie und der● Familienbildung
die Bedingungen, Möglichkeiten und Grenzen der● Institutionalisierung der Elemen-
tarbildung
die Binnenstruktur und● Organisation des Elementarbereichs als eigenständige,
grundlegende und zugleich (schul-)vorbereitende Stufe in der Architektur moderner
Bildungssysteme
die● Didaktik des ‚Kindergartens‘ (‚Spiel-Pflege‘)
die● curricularen Fragen und die Theorie der frühkindlichen Bildungsinhalte (‚Spiel-
Gaben‘)
die pädagogische (nicht bloß ästhetische!) Gestaltung des inneren und äußeren● Rau-
mes
und nicht zuletzt die● professionelle Dimension und Fragen der beruflichen Bildung
und Ausbildung der ‚Erzieher‘ und ‚Pfleger‘.
Im Zentrum von Fröbels Pädagogik der frühen Kindheit steht das unter bildungstheore-
tischen und elementardidaktischen Gesichtspunkten gestaltete, außerordentlich diffe-
renzierte System von ‚Spiel-Gaben‘. Eltern und Erzieher sollen (und müssen) sie den
Kindern ‚geben‘, zu ihrem Gebrauch ‚anregen‘, ihren Gebrauch durch das Kind und
ihren eigen Umgang mit dem Kind ‚pflegen‘: Denn hauptsächlich durch die Auswahl
der Objekte, die Erwachsene dem kindlichen ‚Beschäftigungstrieb‘ an- und darbieten,
vermögen sie den kindlichen Selbstbildungspotentialen ‚angemessenen Stoff zur Ge-
staltung‘ und auf diesem Wege Maß und Richtung zu geben (vgl. Hoof 1977; Lost
2004).
Die Selbstbildung des Kindes ist auch bei Maria Montessori (1870–1952) „Aus-
gangspunkt für die Erziehung“ im Vorschulalter (Montessori 1972, S. 11) – „Das Kind
formt von sich aus den zukünftigen Menschen, indem es seine Umwelt absorbiert.“
(Montessori 1972, S. 14) – aber nach ihrer Auffassung zugleich das grundlegende ele-
mentarpädagogische Problem. Die ‚absorbierende‘ Tätigkeit des Kindes rechtfertigt
nämlich alles andere als ein naives Vertrauen in die kindlichen Selbstbildungspoten-
ziale, im Gegenteil: Weil die Entwicklung des Kindes und die Erfüllung des „inneren
Bauplans“ damit restlos von der Beschaffenheit der Umwelt abhängt, die ihm Erwach-
sene „für seine aufbauende Arbeit zur Verfügung stellen“ (ebd. S. 14), besteht vielmehr
Anlass zu größter Vorsicht und äußerster Wachsamkeit.
Das „Kinderhaus“ (casa dei bambini, ggr. 1909) ist die konsequente Umsetzung ih-
rer ‚Entdeckung‘. Den elementarpädagogischen, -didaktischen und organisatorischen
Kern des Kinderhauses bildet Montessoris Theorie und Praxis der vorbereiteten und zu-
gleich vorbereitenden Umgebung:
die strenge Systematik des „Entwicklungsmaterials“ (Montessori● 1969, S. 112ff.),
das Montessori entsprechend der Logik der kindlichen Entwicklung und ihrer haupt-
sächlichen Entwicklungsbereiche (Wahrnehmung, Motorik, Sprache etc.) konstru-
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iert, erfordert erstens die eingehende theoretische und praktische Vorbereitung der
Erzieherinnen auf den angemessenen Gebrauch der Materialien,
die kindliche Selbstbildungstätigkeit erfordert● zweitens die bewusste Vorbereitung
der Umgebung des Kindes durch die Erzieherin, indem sie Raum, Zeit und das ent-
sprechende Material ‚zur Verfügung stellt‘
und sie erfordert● drittens die Vorbereitung des Kindes auf den Gebrauch des Materi-
als in Form von einführenden Hilfestellungen und (wenn nötig) zielgerichteter An-
leitung (‚Lektionen‘).
Erst und nur unter den Bedingungen einer in diesem umfassenden Sinne vorbereiteten
Umgebung sind die Voraussetzungen zu einer sinnvollen, das heißt weitere Bildungs-
prozesse vorbereitenden, Selbstbildung des Kindes gegeben (Montessori 1969, bes.
47ff.).
Zusammenfassend kann man feststellen: Bei keinem der ‚klassischen‘, die unver-
meidliche Selbstbildungstätigkeit des Kindes aktiv organisierenden und strukturieren-
den Konzepte geht es um ‚Wissensvermittlung‘, ‚Instruktion‘, ‚Belehrung‘ und fremd
gesteuerte Tagesabläufe oder – am anderen Ende der Skala – um die Bildung von
(scheinbar) gleichberechtigten ‚Lernpartnerschaften‘ und (vermeintlich) herrschafts-
freien, ‚ko-konstruktiven‘ Diskursen. Es ging – und darum geht es noch und besonders
heute – um die Schaffung und bewusste Gestaltung von geordneten Rahmenbedingun-
gen, in denen sich die Selbstbildungspotenziale der Kinder – aller Kinder – imWechsel-
spiel von individuellen Bedürfnissen, Möglichkeiten und gezieltenAnregungen in steter
Rücksicht auf das, was sie schon können, aber eben auch im Hinblick auf das, was sie
lernen können, sollen und müssen, sinnvoll entfalten können.
4. Kritik ‚moderner‘ Selbstbildungsansätze
Angesichts der Bedeutung, die die klassische Elementarpädagogik der Auswahl und
demArrangement der ‚Gegenstände‘ der frühkindlichen Bildung beigemessen hat, sind
moderne Selbstbildungskonzepte in dieser wesentlichen Frage auffallend zurückhal-
tend. Natürlich fehlt es auch hier nicht an Hinweisen auf die Bedeutung von ‚Lernum-
welten‘. Wie diese beschaffen sein sollen, darüber ist außer der Aufzählung einiger Ge-
staltungsprinzipien wie ‚Offenheit‘, ‚Vielfalt‘ oder ‚Abwechslungsreichtum‘ allerdings
nicht nur wenig Verwertbares zu erfahren. Auch die Erzieherinnen und Erzieher schei-
nen in den möglichst ‚offen‘ zu gestaltenden kindlichen Lernumwelten nur noch eine
untergeordnete Rolle – als dokumentierende Beobachter – zu spielen. Die zahlreichen
Abbildungen, die etwa in fast allen deutschen Bildungsplänen zu finden sind, zeigen
Kinder meistens alleine, manchmal zu zweit, bei unterschiedlichsten Beschäftigungen
mit den Dingen einer Welt, in der Erwachsene offenbar nicht vorkommen (sollen) – im
Gegensatz etwa zur Montessori-Pädagogik, deren fotografische Selbstinszenierungen
Kinder meistens bei der ‚konzentrierten Arbeit‘ mit einem bestimmtenMaterial und ge-
meinsam mit einer Erzieherin zeigen (sollen).
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Tatsächlich treten die Differenzen zur klassischen Elementarpädagogik an keiner Stelle
so deutlich hervor, wie gerade dort, wo die Nähe auf den ersten Blick am größten zu sein
scheint. Hier wie dort wird die Selbstbildungstätigkeit des Kindes als ‚Ausgangspunkt‘
aufgefasst. Während die klassische Elementarpädagogik die aktive Selbstbildung des
Kleinkindes jedoch als ein schwerwiegendes Problem identifiziert, auf das eine theore-
tisch begründete und praktisch befriedigende Antwort gefunden werden muss, betrach-
ten moderne Selbstbildungsansätze die unbestreitbare Tatsache der aktiv-aneigenden
Selbsttätigkeit des Kindes offenbar schon selbst als Antwort auf das Problem der früh-
kindlichen Bildung. Unter den Bedingungen einer ‚abwechslungsreichen‘, ‚anregen-
den‘ und ‚herausfordernden‘, durch Erwachsene aber wenig vorstrukturierten Umge-
bung, so meint man, kann, soll und muss das Kind über dieAuswahl und die Bedeutung,
die beliebige Gegenstände für es selbst haben, kraft seiner Selbstbildungspotenziale
selbst bestimmen und frei entscheiden (vgl. etwa Schäfer 2005, S. 180ff.).
Dass es sich hierbei allerdings um eine Scheinlösung handelt, hat der bedeutende
amerikanische Bildungs- und Erziehungstheoretiker John Dewey (1859–1952) bereits
vor fast einhundert Jahren herausgearbeitet. Demnach beruht die scheinbar so einfache,
wie man sehen kann aber keineswegs neue oder originelle Auflösung der Problemstel-
lung auf einer „seltsamen Verdrehung“, nämlich der „Verwechslung“ von ‚Bedingungen
der Erziehung‘ mit ‚Zielen der Erziehung‘ (Dewey 1993, S. 153ff.).
Der Grundirrtum ‚naturalistischer‘ Bildungs- und Erziehungskonzepte – es ist zu-
gleich der Grundirrtum moderner Selbstbildungskonzepte – besteht nach Dewey in der
Annahme, dass im Kind selbst naturhaft bedingte Entwicklungstendenzen wirksam
seien, aus denen „Regel und Norm für alles Lernen (…) abgeleitet werden könnte“
(ebd. S. 154). Aus logischen, vor allem aber auch aus sachlichen Erwägungen ist
eine derartige Ableitung nicht möglich! Denn abgesehen von neurologisch und bio-
logisch begründeten Reifungsvorgängen verfügen Menschen über keine Fähigkeiten
oder Fertigkeiten, die sich unabhängig von den „Leistungen der sozialen Umwelt“
entwickeln.
„Die Leistung der sozialen Umwelt (…) besteht (…) gerade darin, das Wachstum zu
leiten, indem die natürlichen Kräfte zum besten möglichen Gebrauch herangezogen
werden“ (ebd.).
Auch die Selbstkonstruktion des Kindes, d.h. seine in der Tat bemerkenswerte Fähig-
keit, Umwelterfahrungen zum Aufbau der eigenen Person aktiv nutzen zu können, ist
als solche zunächst vollkommen ‚unbestimmt‘: Wie gesehen, richtet sich die Aufmerk-
samkeit des Kindes auf alles, was seinen sensorischen Apparat affiziert. Gerade auf-
grund seiner Selbstbildungstätigkeit droht das Kind damit zu einem bloßen ‚Produkt‘
der Umstände zu werden, die es in seiner natürlichen und sozialen Umgebung vorfindet
– oder auch nicht vorfindet. Soll das Kind nicht nur ein Produkt der zufälligen Um-
stände seiner Lebenswelt werden, so ist es auf die aktive Mithilfe der Erwachsenen, d.h.
die bewusste und gewollte Gestaltung der kindlichen Lebenswelt und damit auf jene
Vorstrukturierung seiner Erfahrungen angewiesen, auf die moderne Selbstbildungskon-
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zepte im Vertrauen auf die kindliche Selbstbildungstätigkeit meinen verzichten zu kön-
nen. Auch die Fähigkeit des Kindes zur Selbstbildung ist aber lediglich ein Potenzial,
das sich nicht ‚von selbst‘ ausbildet, sondern mit Hilfe der sozialen Umwelt entwickelt
und ‚herangezogen‘, m.a.W. ‚gebildet‘ werden muss. Eigenaktivität und Selbsttätigkeit
des Kindes sind jederzeit ‚Bedingung‘ und ‚Ausgangspunk‘ der Erziehung; „andere Er-
gebnisse oder Ziele sind ihnen jedoch nicht zu entnehmen“ (ebd. S. 155).
In einem Punkt hat Dewey allerdings unrecht, darin nämlich, dass er seine Kritik ex-
emplarisch an Rousseau entfaltet – ein geläufiger Irrtum, der neben inneren Widersprü-
chen vor allem mit der ‚paradoxen‘Wirkungsgeschichte des Émile zu tun hat (vgl. Grell
1996). Der ‚Ausgangspunkt‘ moderner Selbstbildungskonzepte war und ist ja gerade
nicht Rousseaus Entdeckung des pädagogischen Problems der kindlichen Selbsttätig-
keit, sondern ein „ganz anderes“ (vgl. Rang 1959, S. 57), von der Romantik geprägtes
Kindheitsbild. Das Graviationszentrum der ‚romantischen Idee des Kindes und der
Kindheit‘ bildet mit der Vorstellung vom „Kind als schöpferischer Ursprung“ (vgl. Baa-
der 1996; Ullrich 1999) jenen „Mythos“, der in der Reggio-Pädagogik (vgl. Stenger
2000), dem „postmodernen“ Kindheitsbild (vgl. Dahlberg/Moss/Pence 1999), der neu-
eren Kindheitssoziologie (vgl. Bühler-Niederberger/Sünke 2006) und nicht zuletzt der
neurobiologisch orientierten Säuglings- und Kleinkindforschung (vgl. etwa Gopnik/
Kuhl/Meltzoff 2000, S.117ff.) eine ebenso unerwartete wie verhängnisvolle Wiederge-
burt zu erleben scheint (vgl. Baader 2004).
Der pädagogische ‚Hauptfehler‘ des ‚romantischen‘ Selbstbildungskonzeptes ist
nicht lange verborgen geblieben: Herbart hat ihn an der 1829 in zweiterAuflage erschei-
nen Erziehungslehre seines Zeitgenossen Friedrich Heinrich Christian Schwarz (1766–
1837) herausgearbeitet. Auch angesichts der sich wieder ‚innovativ‘ gebenden frühpäd-
agogischen Forderung, Kindergartenkinder sogar „die Mathematik selbst finden“ zu
lassen (vgl. Hülswitt 2005), ist es lohnend, Herbarts Kritik genau zu lesen (wobei es
nichts zur Sache tut, dass Herbart ebenso wie Dewey in Rousseau den Urheber des
Selbstbildungstheorems vermutet).
„Sollte Rez. den Hauptfehler Rousseaus kurz bemerklich machen, so würde er dazu
einen Punkt wählen, dessen Hr. Schwarz sogar rühmend erwähnt, und der an sich
auch recht gut ist: ‚In der Geometrie lasse man die Kinder alles selbst erfinden.‘ Wir
wollen ihnen die Erfindungen gerne gönnen, die sie machen werden; es ist nur
schade, dass die meisten nichts erfinden; und dass selbst die Klügsten mit demAlles,
was sie erfinden, soviel wie nichts von der Mathematik wissen, die man lernen muss,
weil sie in erstaunenswerter Größe bereits erfunden ist. Kurz: überall, (denn hier ist
die Geometrie nur ein Beispiel) erwartet Rousseau und die ihm folgenden Pädago-
gen viel zu viel von den Kindern selbst; und dabei unterscheiden sie viel zu wenig
die unterschiedlichen Naturen der Zöglinge; das worauf die Erziehung beruhet, näm-
lich die Bildsamkeit der Zöglinge, ist nicht genau untersucht worden; (…) Darum ist
das Verhältnis zwischen demHöheren, das dem Zöglinge gegebenwerden muss, und
zwischen der Empfänglichkeit, die man ihm voraussetzen dürfe, im Dunkeln geblie-
ben“ (J. F. Herbart 1968, S. 361).
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Weil Selbstbildungskonzepte die Bildsamkeit des Kindes lediglich als spontanes Vermö-
gen statt als reaktiv-antwortendes Potenzial auffassen, ‚mit Hilfe der Umstände‘ (Rous-
seau) neue Fähigkeiten ausbilden und entwickeln zu können, sind sie nur unzureichend
in der Lage, die Beziehungen zwischen der kindlichen Empfänglichkeit und den Gege-
benheiten (‚was dem Zögling gegeben werden muss‘) als ein komplexes Verhältnis von
Wechselwirkungen zu begreifen und die Umwelten und Interaktionen in einer Weise zu
gestalten, die dem Problem der kindlichen Selbstbildung angemessen ist – mit gravie-
renden Folgen für die betroffenen Kinder.
Im falschen Vertrauen auf die Selbstbildungspotenziale des Kindes erwarten Selbst-
bildungskonzepte auf der einen Seite viel zu viel von den Kindern selbst‘ und auf der
anderen zu wenig von dem, was Erwachsene tun können und müssen, um die Lernpro-
zesse der Kinder durch geeignete pädagogische Arrangements aktiv anzuregen und zu
unterstützen.
Und dabei, so Herbart, unterscheiden sie ‚viel zu wenig die unterschiedlichen Natu-
ren der Zöglinge‘. Der Einwand erscheint zunächst haltlos und völlig aus der Luft ge-
griffen, angesichts der Tatsache, dass Selbstbildungskonzepte von Schwarz bis zur Reg-
gio-Pädagogik nicht müde werden, die Individualität und Verschiedenheit der Kinder zu
betonen und allgemeine Grundsätze für die Lern- und Bildungsstrategien von Kindern
im Vorschulalter aus diesem Grund kategorisch ablehnen (vgl. etwa Schäfer 2005,
S. 34f.; Fthenakis 2003, S. 24ff.).
Und dennoch ist der Einwand ernst zu nehmen und nur allzu berechtigt! Die Logik
frühpädagogischer Selbstbildungskonzepte folgt der Logik des freien Marktes und damit
einem Angebot-Nutzen-Kalkül. Freie Märkte sind gekennzeichnet durch offene Ange-
botsstrukturen, die prinzipiell allen Marktteilnehmern in gleicher Weise offen stehen.
Gleichwohl sind die faktischen Chancen, am Marktgeschehen tatsächlich teilzunehmen,
ganz und gar ungleich verteilt. Dazu benötigen die Marktteilnehmer Kapital. Im Falle von
Kinder sind das ‚Kapital‘ die Potenziale, die sie in den Kindergarten von außenmitbringen
und die es ihnen erlauben, dieAngebote des Selbstbedienungs-, respektive Selbstbildungs-
kindergartens mehr oder weniger gewinnbringend für sich selbst zu nutzen.
Ähnlich wie offene Unterrichtskonzepte stellen frühpädagogische Selbstbildungsan-
sätze womöglich besonders für solche Kinder eine Erschwernis dar, die mit wenig vor-
strukturierten Angeboten nicht gut umgehen, freie Angebote für sich selbst nicht opti-
mal nutzen und demzufolge nicht in ‚kulturelles Kapital‘ (Bourdieu) umzumünzen ver-
stehen. Und das beträfe vor allem Kinder, die aus individuellen oder sozialen Gründen
eher ungünstige Bedingungen des Aufwachsens und Lernens haben. Es besteht zu be-
fürchten, dass moderne Selbstbildungskonzepte unter dem ‚Schein der Freiheit‘ (Rous-
seau) und des Abbaus von Herrschaft gerade die Kinder erheblich benachteiligen könn-
ten, die am meisten auf Unterstützung, gezielte Anregungen und aktive Hilfen angewie-
sen sind. Es ist nicht auszuschließen, dass frühpädagogische Selbstbildungsansätze, zu-
mal unter den relativ ‚offenen‘, staatlich wenig geregelten Bedingungen des deutschen
Vorschulsystems (vgl. Hebenstreit-Müller/Müller 2001), als Instrumente der individuel-
len und sozialen Selektion ungewollt verhängnisvolle Wirkungen entfalten.
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Abstract: The author examines the concept of „self-education“, a starting point of most of
the ‘modern‛ approaches in early childhood pedagogics. On the basis of a historical-sys-
tematic reconstruction of the issue of childhood self-education and its treatment by Rous-
seau, Fröbel and Montessori, recent approaches to self-education are analyzed. Due
to the fact that, in contrast to ‚classic‘ elementary pedagogics, they hardly reflect the cen-
tral question of the ‚first‘ and ‘elementary‘ subjects of early childhood education, these
‚modern‘ approaches to self-education are of little use for an adequate description and
treatment of the theoretical and practical tasks of early childhood pedagogics.
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